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Abs t ra c t 
To develop the discussion on "intercultural competence in 
schools" further the author proposes to understand culture as 
a social grammar of behaviour. On this basis he introduces dif-
ferent models for the analysis of intercultural communication 
and learning processes. The author sees these processes as coil 
formed and lifelong learning processes, which repeat them-
selves again and again. The author closes his article by encour-
aging the responsible persons in schools, to develop a concept 
for the intercultural competence acquisition of their pupils. This 
concept should include proposals for exchange programs be-
tween schools. Also it should include a chapter on school being 
a welcoming and integrating place for individual foreign pupils, 
who come from other exchange programs, and about school 
being a place that encourages and initiates individual exchanges 
for their own pupils to foreign countries. 
1. Interkultureler Kompetenzerwerb in der Schule – die 
Debatte ist eröffnet 
"Interkulturele Kompetenz" ist ein Begriff, der sich in den 
1990er Jahren im deutschsprachigen Raum etablierte und mitt-
lerweile inflationär verwendet wird. Er definiert keineswegs ein-
deutige Fähigkeiten und lässt auch nicht auf einen abgrenzba-
ren Kanon von Lerninhalten schließen. Versucht man die ver-
schiedenen Diskussionsbeiträge zu resümieren, so wird ersicht-
lich, dass wir es großteils mit persönlichkeitsbezogenen, sozialen 
Kompetenzen, verknüpft mit spezifischem Fachwissen für den 
jeweiligen Handlungskontext, zu tun haben (Sprung 2003:4ff). 
In einer einfachen und häufig zitierten Definition bezeichnet 
"Interkulturele Kompetenz" deshalb zunächst nichts anderes als 
die Befähigung, in fremdkultureler Umgebung oder mit Ange-
hörigen einer anderen Kultur als der eigenen "angemessen und 
erfolgreich" zu handeln (Hinz-Rommel 1994:56). 
Ein ähnlicher handlungsorientierter Kompetenzbegriff wird 
auch in den wenigen Studien vorgeschlagen, die den Begriff der 
'interkulturelen Kompetenz' für die Arbeit im algemeinbilden-
den Schulwesen verwenden: „Interkulturele Kompetenz ist die 
in einem Lernprozess erreichte Fähigkeit, im mittelbaren oder 
unmittelbaren Umgang mit Mitgliedern anderer Kulturen einen 
möglichst hohen Grad an Verständigung und Verstehen zu er-
zielen“ (Bertels et al. 2004:33). 
Die zunehmende Verwendung des Begriffes der interkulturelen 
Kompetenz ist begründet in dem wachsenden Bedürfnis, das 
Ergebnis interkultureler Lernprozesse klarer definieren zu kön-
nen. So hat es vereinzelt schon Versuche gegeben, interkulturel-
I n te rk ul t u rele r K o m pe-
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le Kompetenz – 'Standards' für die Bildungsarbeit zu definieren 
(Broden 2003, Scherr 2003, Castro Varela 2004). 
Noch ist alerdings in der interkulturelen Literatur weitgehend 
Konsens, dass interkulturele Pädagogik und der Erwerb inter-
kultureler Kompetenzen kein Schulfach, sondern ein Prinzip ist, 
„das auf verschiedenen Ebenen in der schulischen wie in der 
außerschulischen Bildungsarbeit wirksam werden sol“ (Holzbre-
cher 2007:395). Leiprecht (2002:90) warnt sogar davor, inter-
kulturele Kompetenzen „als messbare Leistungsziele fassen zu 
wolen, möglicherweise verbunden mit bestimmten Beurtei-
lungskriterien und Notenschlüsseln.“ Und eine Zentralabiturauf-
gabe, die die 'Interkulturele Kompetenz' der Schülerinnen und 
Schüler abprüft, wäre eine Widerspruch in sich. 
Von der OECD wurde hingegen bereits vor längerer Zeit erfolg-
reich vorgeschlagen, den „Leistungsbegriff  generel durch das 
Konzept der Kompetenz zu ersetzen“. Dies hat zu den bekann-
ten Studien zum Bildungsstand europäischer Schülerinnen und 
Schüler (TIMMS, PISA, etc.) geführt. Dabei versteht die OECD 
unter Kompetenzen 
„die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volationalen und sozialen Bereitschaften und Fähig-
keiten um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvol nutzen zu können.“ (Weinert 2002:27f.) 
Vergleicht man die in den interkulturelen Untersuchungen be-
vorzugten, handlungsorientierten 'Kompetenz' – Begriffe mit 
dem eindeutig kognitiven Ansatz der OECD, der auf vergleich-
bare Datensätze und Ranking – Listen abzielt, so wird klar, dass 
die Diskussion um den Erwerb von ‚interkultureler Kompetenz’ 
in der Schule  nicht kurz vor ihrem Ende, sondern erst am An-
fang steht. 
Vor diesem Hintergrund wil der der vorliegende Aufsatz ver-
schiedene in der Praxis des internationalen Jugendaustauschs 
erprobte Arbeitsmodele vorstelen und diskutieren, um so einen 
neuen Blick für die Chancen und Möglichkeiten des interkultu-
relen Kompetenzerwerbs  in der Schule zu gewinnen.  Dabei 
stütze ich mich zum Teil auf Ergebnisse, die vorwiegend für die 
interkulturele Kommunikation im  Wirtschaftsbereich gültig 
sind. Angesichts der zunehmenden Managementaufgaben, die 
im Schulaltag auftreten einerseits und der angestrebten 
'employability' der Schülerinnen und Schüler andererseits kön-
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2. Kultur als ‚soziale Grammatik’ 
2.1. Der generative Charakter der Kultur 
Für ein Konzept des interkulturelen Kompetenzerwerbs ist das 
Verständnis, das man dem Wort ‚Kultur’ beimisst von entschei-
dender Bedeutung. Mit Behrends und Martin gehe ich davon 
aus, dass Kultur als soziale Grammatik unseres Verhaltens ver-
standen und als 'generativ' charakterisiert werden kann: 
„Kultur wohnt ein generativer Charakter inne; sie gibt daher keine konkreten 
Problemlösungen vor, sie legt vielmehr fest, auf welchem Wege diese hervorge-
bracht werden. Kultur prägt/kanalisiert daher das Verhalten der Systemmitglie-
der, ohne es zu determinieren.“ (Behrends 2001:29) 
Die Formulierung 'Kultur als soziale Grammatik' weist also zu-
nächst darauf hin, dass wir mit einer begrenzten Anzahl von 
Normen und Regeln eine unbegrenzte Anzahl von ‚korrekten’ 
kulturelen Verhaltensweisen produzieren können. Kultur ist 
somit kein „Großkolektiv“, das homogen und statisch ist und 
das Verhalten des Einzelnen determiniert, sondern wird im Ge-
genteil von den Menschen geschaffen und immer wieder wei-
terentwickelt und verändert (Leiprecht 2002:88). Denn Kultur 
ist nicht unveränderliche Natur und auch kein Gefängnis der 
Persönlichkeit. Vielmehr bestimmen Kinder, Jugendliche und 
Erwachsene ihre kulturele Identität selbst und definieren selbst-
ständig, ob sie sich als Deutsche oder als Türken verstehen oder 
ob sie sagen: „Ich muss mich nicht entscheiden. Ich bin beides“ 
(Teo 1994). 
Eine Verständigung von Personen unterschiedlicher Kulturzu-
gehörigkeit und damit unterschiedlicher Grammatiken ist mög-
lich, weil „Kulturen 'offene' Regelsysteme sind. Sie stelen gewis-
sermaßen das 'Material', das 'Werkzeug' und die 'Konstruktions-
prinzipien' für das Sozialverhalten bereit, nicht aber das fertige 
Produkt. Dieses wird erst in der gemeinsamen Begegnung her-
gestelt und gelingt erfahrungsgemäß nur mehr oder weniger 
gut - in Abhängigkeit auch davon, wie nahe sich Kulturen sind“ 
(Martin / Behrends 1999:26). Doch nicht nur Fremde, auch 
Angehörige derselben Kultur müssen ihr Zusammentreffen stets 
inszenieren, weil es auch innerhalb derselben Kultur regionale, 
geschlechtsspezifische oder altersgemäße Varianten gibt. 
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2.2. Die personale und soziale Doppelnatur der Kultur 
Außerdem meint 'Kultur als soziale Grammatik', dass Kulturen 
als soziale Systeme über eine Doppelnatur verfügen, mit einer 
personalen und einer sozialen Komponente. Dabei ist Kultur 
aber „nicht bloß die 'Summe', der sie konstituierenden Elemen-
te; sie gewinnt eine ganzheitliche Gestalt aus der spezifischen 
Konstelation ihrer Bestandteile“ (Behrends 2001:29). 
Die eigene Kultur wird mit ihrer personalen und sozialen Kom-
ponente im Kindesalter von den Eltern, der Familie, im Kinder-
garten, in der Kita, in der Schule etc. als ganzheitliches System 
gelernt. Dieses Erlernen der 'sozialen Grammatik' im Laufe der 
Sozialisation - oder besser Enkulturation - geschieht weitgehend 
unbewusst, so dass das Wissen über die eigene Kultur lange Zeit 
nur ein implizites Wissen ist. Deshalb ist es in einer Begegnung 
auch gar nicht so einfach, die eigene Kultur mit ihren Werten 
und Normen sowie das System ihrer Zu-, Über- oder Unterord-
nung, anderen zu erklären. Interkulturele Begegnungen  die-
nen also zunächst dazu, dass implizite Wissen über die eigene 
Kultur zu einem expliziten Wissen zu machen. Während also bei 
der eigenen Kultur das implizite Wissen nach und nach in expli-
zites Wissen verwandelt werden kann oder muss, erfolgt das 
Erlernen einer anderen sozialen Grammatik auf dem Weg vom 
expliziten zum impliziten Wissen. Auch hierfür ist – wie beim 
Erlernen der Sprachgrammatik – meist eine lange Dauer vonnö-
ten. 
2.3. Kultur als soziale Grammatik in der interkulturelen 
Kommunikation 
Wil man das bisher Gesagte zur Analyse von interkulturelen 
Kommunikationssituationen nutzen, so bietet es sich an, das 
klassische Kommunikationsmodel (Sender – Botschaft – Emp-
fänger) entsprechend aus zu differenzieren. 
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Abb 1: Kultur als soziale Grammatik in der interkulturelen Kommunikation 
• Sender wie Empfänger sind durch ihre persönliche Ge-
schichte und geselschaftliche Mentalität (Tiefenstruktur) 
wie durch ihre Ausdrucks- bzw. Wahrnehmungsorgane 
(Mimik, Gestik, Sprache, Körpersprache bzw. riechen, se-
hen, hören, fühlen, schmecken) geprägt. 
• Sender und Empfänger sind keine mechanischen Apparate, 
sondern reagieren bewusst und unbewusst auf die jeweils 
wahrgenommenen Signale und tauschen somit ihre Rolen 
permanent und in sehr kurzen Zeitabständen. 
• Die Botschaft, die eine Sach- und eine Beziehungsebene en-
thält, muss eine Grenze überschreiten und aus einer Kultur 
bzw. sozialen Grammatik in eine andere Kultur bzw. soziale 
Grammatik 'übersetzt' werden, so das man das interkul-
turele Lernen auch 'Lernen über Grenzen' definieren kann 
(Scholten 2003). 
• Dies ales findet in einem bestimmten Kontext statt, d.h. an 
einem bestimmten Ort, zu einem bestimmten Zeitpunkt 
und unter bestimmten Rahmenbedingungen. 
Die personale und soziale Doppelstruktur der Kultur spiegelt 
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2.3.1 Die Oberflächenstruktur der Grammatik der inter-
kulturelen Kommunikation 
Hierzu gehören zunächst die vielen verschiedenen Elemente der 
nonverbalen Kommunikation, die in Begegnungen von Schul-
klassen eingesetzt werden, um das Sprachproblem zu verrin-
gern: „Kleidung, Musik, Tanz, Feste, Bilder, Theater, Puppen-
spiel, Buffets und Naturerlebnisse“ (Rockel 2005:298 Abb. 2). 
Wenn diese Elemente zu Austausch und Begegnung zwischen 
Schülerinnen und Schülern, aber auch Lehrerinnen und Lehrern 
erfolgreich beitragen solen, müssen vom jeweiligen ‚Sender’ 
neben der Sprache auch Mimik, Gestik und Körpersprache mit 
eingebracht werden. Auf Seiten des ‚Empfängers’ sind wieder-
um ale 5 Sinne gleichermaßen gefordert, um wirklich ale Be-
standteile der ‚Botschaft’ angemessen wahrnehmen zu können. 
Darüber hinaus kommen in interkulturelen Begegnungen auch 
noch folgende Elemente des Kommunikationsmodels zum Tra-
gen (Scholten 2001:13ff., Weißbach 2002:13ff.): 
• Botschaft (Sach- und Beziehungsebene): 
 direkter vs. indirekter Kommunikationsstil 
 kontextabhängiger vs. kontextunabhängiger Kommuni-
kationsstil 
 expressive vs. reservierte Kommunikation 
 Abschluss- bzw. Sachorientierung vs. Personenorien-
tierung 
 vorwiegend formel vs. vorwiegend informele Kommu-
nikation 
 expressive vs. reservierte Kommunikation 
• Kontext: 
 polychroner vs. monochroner Umgang mit Zeit 
 verbindliche oder algemeine Zeitplanung 
 Raumorientierung und Distanzregelung (Nähe/Ferne) 
 gesetzliche Rahmenbedingungen für die Begegnung. 
Als Hilfe für die Reflexion des eigenen Standpunktes sei darauf 
hingewiesen, dass Schrol-Machl, einen hohen Bedarf an detail-
lierter und verbindlicher Zeitplanung, eine große Sachorientie-
rung und einen sehr direkten Kommunikationsstil zu Elementen 
einer deutschen ‚sozialen Grammatik’ zählt (Schrol-Machl 
2002:34). 
2.3.2 Die Tiefenstruktur der Grammatik der interkulturel-
len Kommunikation 
Die interkulturele Kommunikation und der interkulturele Kom-
petenzerwerb umfassen auch Bereiche, die die Tiefenstruktur 
der Begegnung zwischen Individuen und Geselschaften, d.h. 
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die ‚persönliche Geschichte und geselschaftliche Mentalität’, 
betreffen. 
Zu dieser Tiefenstruktur kann man zunächst mit Schrol–Machl 
die Dimensionen ‚regelorientierte, internalisierte Kontrole’ und 
‚Trennung von Persönlichkeits- und Lebensbereichen’ nennen, 
da diese ihrer Meinung nach insbesondere für Deutsche und 
ihre ‚soziale Grammatik’ zu treffen (Schrol-Machl 2002:34). 
Zur Tiefenstruktur der interkulturelen Kommunikation darf 
man sicher auch die von Hofstede (2001)1 entwickelten 5 Di-
mensionen zählen, die das Verhältnis von Individuum und Ge-
meinschaft und den Umgang mit Verschiedenheit betreffen: 
• Individualismus bzw. Kolektivismus 
• hohe bzw. niedrige Machtdistanz 
• Maskulinität bzw. Feminität 
• starke bzw. schwache Unsicherheitsvermeidung 
und 
• langfristige bzw. kurzfristige Orientierung 
Die einzelnen Dimensionen sind bei Hofstede folgendermaßen 
definiert:  
Individualismus beschreibt Geselschaften, in  denen die Bin-
dung zwischen den Individuen locker sind: man erwartet von 
jedem, dass er für sich selbst und seine unmittelbare Familie 
sorgt. Kolektivismus  beschreibt Geselschaften, in denen der 
Mensch  von  Geburt  an  in  starke, geschlossene  Wir  – 
Gruppen  integriert  ist,  die  ihn  ein  Leben  lang  schützen 
und dafür bedingungslose Loyalität verlangen.  
Machtdistanz ist das Ausmaß, bis zu welchem die Mitglie-
der  von  Institutionen  bzw. Organisationen eines Landes er-
warten und akzeptieren, dass Macht ungleich verteilt ist.  
Maskulinität kennzeichnet eine Geselschaft, in der die Rol-
len  der  Geschlechter  klar gegeneinander  abgegrenzt  sind: 
Männer  haben  bestimmt,  hart  und materiel  orientiert  zu 
sein, Frauen  müssen  bescheidener,  sensibler  sein  und Wert 
auf  Lebensqualität  legen.  Femininität kennzeichnet  eine Ge-
selschaft,  in der  sich die Rolen der Geschlechter überschnei-
den: sowohl Frauen als auch Männer solten bescheiden und 
feinfühlig sein und Wert auf Lebensqualität legen.  
Unsicherheitsvermeidung ist der Grad, in dem die Mitglieder 
einer Kultur sich durch ungewisse oder unbekannte Situationen 
bedroht fühlen.  
Geselschaften mit langfristiger  bzw.  kurzfristiger  Orientie-
rung  unterscheiden  sich  z.B. hinsichtlich der Sparquote, des 
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Zeitrahmens für das Erzielen von Ergebnissen, des Respekts von 
Traditionen, etc.  
Welche Konsequenzen diese 5 Dimensionen für das Lernen und 
Lehren haben, hat Hofstede (1986) selbst an vielen Beispielen 
aufgezeigt, die mir auch 20 Jahre später noch einleuchtend zu 
sein scheinen. 
Nimmt man in Vorbereitungen auf interkulturele Maßnahmen 
oder auch in konkreten interkulturelen Kommunikationssituati-
onen, in denen es Missverständnisse oder Konflikte zu klären 
gilt, die Daten dieser Studie zur Hand, so lassen sich kritische 
oder weniger kritische Bereiche der Zusammenarbeit identifizie-
ren und  besser analysieren. Da inzwischen in verschiedenen 
anderen Studien, die Daten für diese 5 Dimensionen für die von 
Hofstede bereits untersuchten Länder aktualisiert und für wei-
tere Länder neu erhoben worden sind2, ist bereits die Mehrzahl 
der für die internationale Arbeit relevanten Länder erfasst. 
Zudem haben andere Studien die 5 Dimensionen weiter entwi-
ckelt und durch Länderprofile sowie die Entwicklung von Fal-
beispielen für die Bildungsarbeit praxisbezogen ausgestaltet, so 
dass sie auch in schulischen Arbeitsfeldern sinnvol eingesetzt 
werden können (Scheitza et al. 2004, Krewer / Martin 2000). 
2.4. Konsequenzen für den interkulturelen Kompetenz-
erwerb in der Schule 
'Kultur als soziale Grammatik' bedeutet zunächst, dass es  Ziel 
der Begegnung sein muss, sich mit der  ‚sozialen Grammatik’ 
der anderen und der eigenen Gruppe intensiv zu beschäftigen 
und diese schrittweise zu entschlüsseln. Daraus folgt, dass die 
Zahl der ‚Kulturen’, die an einer Begegnung teilnehmen, nicht 
zu groß werden darf, sondern für die Lernenden überschaubar 
bleiben muss. Und da Sprachgrammatik und soziale Grammatik 
eng miteinander verwoben sind, solten die Verantwortlichen 
der Begegnung ebenfals darauf achten, dass die englische 
Sprache nicht zur ales andere überdeckenden Einheitssprache 
wird, da ansonsten auch der Zugang zur sozialen Grammatik 
erschwert wird. 
Der interkulturele Kompetenzerwerb darf aber nicht mit der 
Analyse der Oberflächenstruktur der sozialen Grammatik auf-
hören, sondern muss darauf abzielen, die Tiefenstruktur in den 
Blick zu bekommen. Dies wird sicherlich nicht in kurzen Zeitein-
heiten zu erledigen sein, sondern den Mut zu einem längerfris-
tigen, evt. auch aufeinander aufbauenden, Lernprozess erfor-
dern. Ziel des Kompetenzerwerbs muss es sein, die Normen und 
Regeln der eigenen und fremden sozialen Grammatik zu erken-
nen und zu verstehen, die es ermöglichen, jeweils eine Vielzahl 
von 'richtigen' kulturelen Verhaltensweisen zu produzieren. 
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„Interkulturele Erziehung kann also kein Harmonisierungskon-
zept sein, darf sich nicht auf Kochen, Singen und gemeinsame 
Feste beschränken, sie muss vielmehr auf individuele, auch 
problematische Erfahrungen und auf die Situation der Gesel-
schaft reagieren“ (Hölscher 1994:10). 
Vor dem hier entwickelten Verständnis von Kultur als sozialer 
Grammatik kann das Verständnis von 'Interkultureler Kompe-
tenz' in handlungsorientierter Sicht  mit Oksaar (1979:395) als 
'interaktionale Kompetenz' spezifiziert werden: „Unter interak-
tionaler Kompetenz verstehe ich die Fähigkeit einer Person, in 
Interaktionssituationen verbale und nonverbale kommunikative 
Handlungen in zwei Rolen zu volziehen – in der Role des Sen-
ders und der des Empfängers, gemäß den soziokulturelen und 
soziopsychologischen Regeln der jeweiligen Gruppe.“ 
Interkulturele Kompetenz ist demgemäß eine Kombination so-
zialer, kognitiver und interaktionaler Kompetenzen „gepaart mit 
einem bestimmten Wissen und einer bestimmten Reflexions-
kompetenz über die eigene und die jeweils betroffene(n) Part-
nerkultur(en)“ (Krewer / Martin 2000:65). 
3. Der Erwerb interkultureler Kompetenzen in der inter-
kulturelen Lernspirale 
3.1. „Ale anders – ale gleich“ als Grundprinzip des in-
terkulturelen Lernens 
Der interkulturele Lernprozess hat das Prinzip „Ale anders – ale 
gleich“ zur Basis und zum Ziel. Das Prinzip bildet die Basis des 
Zusammenlebens in einer modernen, offenen Geselschaft, da 
nur so sowohl die Freiheit aler als auch ihre rechtsstaatliche und 
politische Gleichheit gewährleistet werden kann. Da die gleich-
zeitige Verwirklichung der beiden Grundwerte aber oft nur un-
zureichend gelingt und eine gerechte Ausbalancierung immer 
wieder neu versucht werden muss, bleibt dieses Prinzip auch 
das Ziel aler entsprechenden pädagogischen Bemühungen. Für 
den interkulturelen Kontext bedeutet dieses Prinzip insbesonde-
re: 
• „Ale anders“: Ale Menschen haben das Recht, ihr Leben als 
Einzelne oder Gruppen gemäß eigener Entscheidung frei zu 
gestalten (= Pluralismus der Meinungen, Haltungen, Einstel-
lungen, etc.). 
• „Ale gleich“: Ale Menschen sind gleichwertig, aber nicht 
gleichartig und haben als Einzelne wie als Gruppe das Recht, 
sich am geselschaftlichen Leben zu beteiligen und darin 
Verantwortung zu übernehmen. 
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3.2. Der interkulturele Lernprozess als Lernspirale 
In Anlehnung an die Arbeiten von Osgood (1970:25f.) und 
Nicklas (1984:20f.) lässt sich der interkulturele Lernprozess, der 
den Umgang mit diesem Prinzip systematisch einüben sol, als 
eine Spirale beschreiben. 
Abb. 2: Der interkulturele Lernprozess als Lernspirale, vgl. Scholten 
(2001:39,45) 
In diesem Schaubild wird deutlich, dass der Lernprozess drei 
Knackpunkte hat, die in folgender Weise verstanden werden 
können. 
3.2.1 Interkulturele Naivität 
Sie ist gekennzeichnet von der Ahnung der Fremdheit, ohne 
diese schon definieren zu können. Die interkulturele Naivität 
führt bei der Kontaktaufnahme oft zu einer ersten Begeiste-
rung für das Fremde und zu einer Euphorie, bei der die vermu-
teten oder bereits bekannten Unterschiede überspielt oder klein 
geredet werden. 
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In Bezug auf die Planung der interkulturelen Begegnung wer-
den oft einfache Rezepte analog dem Motto verfolgt: „Man 
nehme: eine Gruppe deutscher und französischer Jugendlicher, 
brate sie bei guter Hitze an einem südfranzösischen Strand, 
würze das Ganze mit Sportgeräten, Spielideen und Bastelmate-
rial – gut umrühren, und fertig ist die binationale Jugendfrei-
zeit“ (Keefer 1991:554). 
Das dahinter liegende Konzept für die Planung und Vorberei-
tung von interkulturelen Maßnahmen ist seit langem als 'Kon-
takthypothese' bekannt und lässt sich folgendermaßen be-
schreiben: „wenn Menschen aus verschiedenen Kulturen und 
Nationen einander begegnen, lernen sie sich besser kennen, sie 
lernen einander besser verstehen, sie entdecken Ähnlichkeiten 
und Gemeinsamkeiten, sie intensivieren die interpersonalen Kon-
takte und: Dem Frieden steht nichts mehr im Wege“ (Thomas 
1994:227). Doch folgt diesem 'honey-moon' oft recht bald der 
'Kater', da sich Unterschiede und Gegensätze nicht dauerhaft 
überspielen lassen, sondern ernst genommen werden wolen. 
3.2.2 Kulturschock 
Die früher oder später auftretenden Unterschiede der Beteilig-
ten stelen die bis dahin praktizierte Harmonie auf die Probe und 
führen oft zur Einsicht in die Beschränktheit des Standpunkts 
des Anderen, aber nicht des Eigenen. Da der Übergang von der 
interkulturelen Naivität oder gar Euphorie in die Phase des Wie-
derentdeckens der Unterschiede alerdings meist abrupt und 
unvorbereitet erfolgt, stelt er nicht selten einen Kultur - 
„Schock“ dar und ist dann auch mit dessen Nebenerscheinun-
gen (Stress, hohe Emotionalität, Abwehrreaktionen, etc.) ver-
bunden. 
Vielfach werden dann in der Situation des ‚Kulturschocks’ von 
Einzelnen oder Gruppen Auswege gesucht, die entweder gegen 
die Idee der Freiheit und das sich daraus ergebende Recht auf 
Verschiedenheit (ale anders) oder aber gegen die Idee der glei-
chen Würde aler Menschen (ale gleich) verstoßen. 
Solche Verstöße gegen das Prinzip „ale anders“ und das Recht 
auf Freiheit und Verschiedenheit sind z.B.: 
• Exklusion oder vorübergehender Ausschluss des Anderen 
aus dem Kommunikationsprozess (z.B. durch Nichtüberset-
zen einzelner Beiträge) oder indirekter Ausschluss aufgrund 
der Maßgabe, dass ‚bei uns ale gleich sind und gefäligst 
gleich behandelt werden.’ 
• Assimilation des Eigenen in das Fremde bzw. des Fremden in 
das Eigene (wenn wir in Deutschland sind, wolen wir auch 
ganz und gar wie Deutsche leben). 
Scholten: Interkultureler Kompetenzerwerb in der Schule als Beitrag zur employabilty 
© Interculture Journal 2007 | 4 14 
• Elimination, Versuch das Andere aus dem eigenen Denken 
und Leben komplett auszuschließen, beginnend mit der 
verbalen Aussonderung des Anderen aus der eigenen Maß-
nahme durch Konstruktion von „Die da – Wir hier - Gegen-
sätzen“ bis hin zur Ausweisung aus dem gemeinsamen Le-
bensbereich oder gar der gewalttätigen Vernichtung des 
Anderen. 
Während bei der Assimilation der Fremde der Handelnde ist, der 
sich mehr oder weniger freiwilig einfügt, ist bei der Exklusion 
und Elimination der Einheimische der Handelnde, der den Frem-
den (meist gewaltsam und gegen dessen Wilen) vorübergehend 
oder dauerhaft aus seinem Lebensbereich entfernt. 
Die Ablehnung des Prinzips ‚ale gleich’ lässt zwar die Verschie-
denheit zu, akzeptiert aber nicht die Gleichheit der unterschied-
lichen Kulturen, in dem die eine als besser und die andere als 
schlechter bewertet wird. 
In der Regel wird zwar die eigene Kultur höher bewertet und 
die fremde Kultur als 'barbarische Fremde' diskriminiert ('Die 
sind halt pädagogisch noch nicht so weit wie wir'). Doch gibt es 
auch die Diskriminierung des Eigenen und die Überbewertung 
der ‚exotischen Fremde’. „Alerdings gibt es die Tendenz, dass 
die AFS – Schüler (als Gruppe insgesamt) ihrer Gastkultur ge-
genüber eher unkritisch sind und ihre Herkunftskultur mit 
Skepsis betrachten“ (Hammer 2005:3). 
Ale Ablehnungen des Prinzips ‚ale anders – ale gleich’ führen 
im Ergebnis zu einer Verstärkung der Vorurteile der Beteiligten 
und mehr noch: da jetzt selbst erlebte „Beweise“ für die eige-
nen Vorurteile vorliegen, wird es in Zukunft besonders schwer 
sein, diese zu ‚widerlegen.’ 
Interkulturele Kompetenz sol die Beteiligten aber befähigen, 
die verschiedenen Möglichkeiten des 'aneinander – vorbei ' 
Handelns zu erkennen und Wege zu finden, die zu einem 'Mit-
einander' und zu einer gemeinsamen Anerkennung des Prinzips 
'ale anders – ale gleich' führen. 
Zu diesen konstruktiven Lösungswegen gehören vor alem: 
• Dialog, nicht nur der Dialog der Erfahrung und des (päda-
gogischen) Austauschs unter Fachleuten, sondern auch der 
Dialog des Lebens und der Tat. Eine Auflösung der starren 
Polarisierungen in „Wir“ und „Die anderen“ erfordert den 
Aufbau von Vertrauen nicht nur innerhalb der (nationalen) 
Gruppen, sondern auch zwischen ihnen durch die Entwick-
lung von 'überlappenden Identitäten' (Thomas 1994:234). 
• Perspektivenwechsel, der auf einer detailierten Sachkennt-
nis der anderen Geselschaft, Politik und Kultur aufbaut und 
nicht nur bereits vorhandene Bilder und Vorurteile wieder-
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holt. Er führt so zu einer Selbstdistanzierung und Betrach-
tung oder gar Bewertung des eigenen Denkens und Han-
delns aus dem Blickwinkel des Anderen. Dieser doppelte Per-
spektivenwechsel ermöglicht 
„einen interkulturelen Dialog und eine Reflexion (und gegebenenfals 
auch Revision) der eigenen Sichtweise. In diesem Sinne meint interkulturel-
le Kompetenz die Fähigkeit, unterschiedliche Werte, Normen, Lebensper-
spektiven zu erkennen und zu respektieren, und die Einsicht in die be-
grenzte Reichweite der eigenen Handlungs- und Kommunikationsfähig-
keit.“ (Georg 2005:28) 
• Ambiguitätstoleranz, die Fähigkeit, Unterschiede, (noch) 
Nicht – Verstehbares oder offene Fragen auszuhalten und 
nicht vorschnel in die eine oder andere Richtung aufzulö-
sen, d.h. die Fähigkeit mit Dilemmata zu leben. Auf die in-
terkulturele Situation bezogen kann dies auch heißen: Men-
schen mit Prägungen und Erfahrungen aus 2 Kulturen müs-
sen nicht unbedingt zwischen 2 Stühlen sitzen, sie können 
sich auch auf einer Couch mit 2 Sitzkissen befinden (Bünger 
2000: Auszüge aus dem ersten Interview). In einer anderen 
Sprachform beschreibt Mangold (1998:18) das Gemeinte 
so: 
Zugvögel 
Welche von zwei ist ihre richtige Heimat: 
Wo sie den Winter oder den Sommer verbringen? 
Sicher steht: 
Wird ihnen eine verwehrt, 
gehen sie zugrunde. 
• Integration von Eigenem und Fremdem, d.h. eine erfolgrei-
che und gleichberechtigte Zusammenarbeit von Personen 
aus unterschiedlichen Kulturen unter Berücksichtigung ihrer 
Eigenheiten, Bedürfnisse und Identitäten. Dabei ist die hier 
gemeinte 'Verflechtung' auch keine 'Vermischung', bei der 
die Ursprungsidentitäten aufgegeben werden und nicht 
mehr erkennbar sind. 
3.2.3 Einheit in versöhnter Verschiedenheit 
Das Ziel des interkulturelen Lernprozesses lässt sich als Einsicht 
in die Beschränktheit des Standpunkts des Anderen und des 
eigenen beschreiben und meint die Fähigkeit zur konstruktiven 
Zusammenarbeit mit dem fremden Anderen unter Respektie-
rung und Nutzung der Eigenheiten aler Beteiligten. 
Für Schule kann das heißen: 
„Eine Schule, in der man neugierig ist auf andere Erfahrungen, in der man seine 
Herkunft und Identität nicht verleugnen muss, um akzeptiert zu werden, ist ein 
Lernort, der positiv stimuliert. Untericht in einer solchen Schule ermöglicht 
Integration auf einer höheren Ebene. Für die Persönlichkeitsentwicklung der 
Schüler ist es wichtig, dass sie ihre Herkunftskultur nicht aufgeben müssen, um 
integriert zu werden. Sie können von ihren individuelen Erfahrungen berich-
ten, Sprache und Religion pflegen und dadurch Selbstverständnis entwickeln 
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und so zu einer besseren Daseinsbewältigung und Orientierung in der Kultur, in 
der sie jetzt leben, geführt werden. Durch ein so verstandenes interkultureles 
Lernen gewinnen ale Schüler gleichermaßen: Sie lernen Menschen anderer 
Herkunftskulturen akzeptieren, nicht nur auf der Ebene des Verstehens, auf der 
Basis von Gemeinsamkeiten und Anpassung, sondern durch Mehr-Wissen: 
durch die Kenntnis von Unterschiedlichkeiten, auch von Trennendem. Erst hier 
beginnt Toleranzfähigkeit.“ 
Interkulturele Kompetenz ist deshalb 
„nicht nur eine Anpassungsleistung der ausländischen Schüler, sondern sie 
richtet sich an ale Schüler gleichermaßen. Sie geht davon aus, dass unterschied-
liche Menschen und Kulturen in gleichberechtigter Weise existieren und dass 
man voneinander wissen und lernen kann und sich so gegenseitig bereichert.“ 
(Hölscher 1994:9f.) 
3.2.4 Die Darstelung des Lernprozesses als Spirale 
Die Darstelung des interkulturelen Lernprozesses als Spirale und 
nicht als Stufen- oder Pyramidenmodel sol verdeutlichen, dass 
interkultureles Lernen und interkultureler Kompetenzerwerb 
lebenslanges Lernen ist, das nicht im Rahmen eines Kurzzeit-
programms erledigt werden kann. Denn weder sind die inter-
kulturelen Kompetenzen schnel erlernbar, noch können sie ein 
für alemal gelernt werden wie es Stufen- oder Pyramidenmodel-
le suggerieren. Die Tatsache, dass die Spirale schließlich in eine 
Aufwärtsbewegung übergeht, signalisiert, dass alerdings Lern-
fortschritte und ein kompetenterer Umgang mit interkulturel-
len Situationen möglich sind. 
Die Darstelung als Spirale veranschaulicht auch die Idee, dass 
dieser Lernprozess ale betrifft, d.h. Lehrer und Schüler, und 
dass es noch offen ist, wer diesen Prozess schneler und prob-
lemloser durchlaufen kann als andere. 
Der Dreischritt der Spirale „interkulturele Naivität – Kultur-
schock – Einheit in versöhnter Verschiedenheit“ verdeutlicht 
zunächst, dass der interkulturele Lernprozess und Kompetenz-
erwerb nicht nur Harmonie und problemfreies Lernen umfasst, 
sondern auch Differenzen und mehr oder weniger heftige Kon-
flikte elementar dazu gehören. 
Da der Dreischritt zudem nur eine sprachlich überarbeitete und 
einprägsame Visualisierung von Einsichten und Erkenntnissen 
der beteiligten Fachwissenschaften darstelt, kann die Spirale im 
Sinne der sozialen und personalen Doppelnatur von Kultur zum 
einen als methodische Hilfestelung eingesetzt werden, um den 
Entwicklungsstand von interkulturelen Maßnahmen zu analysie-
ren und weiter zu entwickeln. Zum anderen kann mit Hilfe der 
Lernspirale der Stand des individuelen, interkulturelen Kompe-
tenzerwerbs analysiert und ein evt. Bedarf für die weitere Bil-
dungsarbeit ermittelt werden. 
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Schließlich kann die Spirale als Hilfe für die Steuerung  von in-
terkulturelen Lernprozessen dienen, indem gezielt geeignete 
Spiele und Übungen für entsprechende Bildungsmaßnahmen 
ausgewählt werden können. Dies kann zum einen bedeuten, 
dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auf diese Weise für 
das Grundprinzip ‚ale anders – ale gleich’ und die Möglichkei-
ten dagegen zu verstoßen, sensibilisiert werden. Zum anderen 
ist es auf diese Weise möglich, die verschiedenen Fähigkeiten, 
die zu einer positiven Auflösung des Kulturschocks beitragen 
können, bewusst zu machen und gezielt einzuüben (Radema-
cher / Wilhelm 2006, Sauer / Scholten / Zaunseder 2004). 
4. Den europäischen Bildungsraum unterkelern durch 
interkulturelen Kompetenzerwerb in der Schule 
Das Stichwort der 'Globalisierung' weist auf eine seit Jahren von 
der Politik gezielt geförderte Internationalisierung und insbe-
sondere Europäisierung unserer Arbeits- und Lebensverhältnisse. 
Ale Anzeichen deuten derzeit darauf hin, dass diese Entwick-
lung in nächster Zeit unvermindert weitergehen und den Aus-
bildung-, Studien- und Berufsaltag der Schülerinnen und Schü-
ler von heute und morgen wesentlich mitbestimmen wird. 
Vermehrte interkulturele Kompetenzen tragen somit zu einer 
Stärkung ihrer employability bei, wenn sie nicht sogar unab-
dingbar sein werden, um sich zukünftig in einer multikulturelen 
und multireligiösen, pluralistischen Geselschaft in persönlicher, 
beruflicher und politischer Hinsicht ein erfolgreich engagieren 
zu können.  
Da der interkulturele Lernprozess – wie mehrfach verdeutlicht 
– nicht von alein zum gewünschten Ergebnis führt und zudem 
kein Kurzzeitprogramm sein kann, sondern einen lebenslangen 
Lernprozess erfordert, werden Schulen gut daran tun, ihren 
Schülerinnen und Schülern hierzu entsprechende Lernfelder zu 
eröffnen und diese Dimension durch die Entwicklung eines ent-
sprechenden Konzeptes stärker in ihrem Profil zu berücksichti-
gen. Neben dem bereits etablierten Austausch von Klassen oder 
Gruppen solte hierzu auch ein Einzelaustauschangebot mit ei-
nem Entsende- sowie einem Aufnahmekapitel gehören. 
Qualitatives Ziel der Austauschmaßnahmen solte gemäß dem 
oben Gesagten in Zukunft sein, neben den Sprachfertigkeiten 
auch die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in  inter-
kultureler Teamarbeit zu trainieren und weiter zu entwickeln. 
Mittel- bis langfristig können Schulen sich weiterhin zum Ziel 
setzen, dass jede Schülerin und jeder Schüler im Rahmen seiner 
Schulaufbahn mindestens einmal an einem internationalen und 
interkulturelen Projekt teilgenommen hat, möglichst sowohl als 
Gastgeber als auch als Gast. So könnten Schulen einen wesentli-
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chen Beitrag dazu leisten, den europäischen Bildungsraum zu 
'unterkelern' und ihm so solide Grundlagen zu geben. 
4.1. Den internationalen und interkulturelen Austausch 
von Klassen und Lerngruppen ausweiten und vertie-
fen 
Die Ausführungen zum Thema 'Kultur als soziale Grammatik' 
haben gezeigt, dass interkulturele Kommunikation und inter-
kultureler Kompetenzerwerb die Aktivierung aler Kommunika-
tionskanäle und aler Sinnesorgane erfordern. Für die Schule 
könnte dies bedeuten, dass in Zukunft eine Chance darin beste-
hen kann, neben den Fremdsprachen auch die ganze Palette 
der schulischen Fächer und Aktivitäten in den Austausch mit ein 
zu beziehen, woraus sich ganz neue, oft auch handlungsorien-
tiertere, Formen der Zusammenarbeit ergeben können. Außer-
dem können durch den Einbezug von Fächern wie Sport, Mu-
sik, Politik, Geschichte, Erdkunde, Biologie, Chemie, Physik, In-
formatik, Religion oder Wirtschaft sowie Arbeitsgruppen wie 
Theater, Orchester, Astronomie, etc. vieleicht auch neue Grup-
pen von Jugendlichen zur Teilnahme an Austauschprojekten 
motiviert werden. 
Die mögliche Ausweitung der Austauschmaßnahmen schließt 
eine Vertiefung der Kontakte in den Maßnahmen durch Projek-
te an interessanten „Drittorten“ wie Naturparks, Bildungshäu-
sern, Forschungszentren oder politisches Zentren (Berlin, Straß-
burg oder Brüssel) sowie eine stärkere Beteiligung der Schüler 
an Vorbereitung, Durchführung und Auswertung nicht aus. 
Denn warum solte es je nach Altersstufe nicht möglich sein, 
dass die Schülerinnen und Schüler sich an der Gestaltung des 
Programms,  der Aufstelung und Verwaltung eines Projekt-
budgets, der Erstelung von Infomaterialien für die Eltern und 
Partnerschule, etc. beteiligen und eigene Ideen mit einbringen. 
Da al dies zu entwickeln, Zeit benötigt und vermutlich nicht 
schon im ersten Durchgang optimal klappt, wird es im Interesse 
der Qualitätsentwicklung sinnvol sein,  dies in einen Kontext 
von längerfristigen Schulpartnerschaften einzufügen. 
Auf der anderen Seite erscheint es dringend erforderlich,   I-
deen und Vorschläge für die angemessene Auswertung solcher 
Projekte zu entwickeln. Hier könnte dann der systematische Ort 
sein, um Fragen wie: Warum sind die holändischen Lehrer so 
cool und lassen sich von ihren Schülern duzen, während die 
deutschen Lehrer uncool auf dem Siezen bestehen?  zur Spra-
che zu bringen und nicht nur mit Hilfe des Schemas 'exotische 
Fremde' – evt. nach gemeinsamer Recherche - zu beantworten 
(Weismann 2001:252ff.). 
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Außerdem wird es notwendig sein, Austauschmaßnahmen mit 
Schulen in europäischen Ländern zu entwickeln, deren Spra-
chen bei uns (im Regelfal) nicht unterrichtet werden. Dürfen 
wir dann einfach davon ausgehen, dass die mittel- und osteuro-
päischen Schülerinnen und Schüler, aber auch die Skandinavier 
und Südeuropäer hinreichend gut deutsch können, um die 
Kommunikation auch in schwierigen Phasen sicher zu stelen 
oder sind wir in der Lage, eigenständige Antworten auf die 
Sprachenvielfalt Europas zu finden? Handlungsorientierung und 
Projektarbeit könnten neben dem unvermeidlichen Englisch 
sinnvole Perspektiven eröffnen. 
4.2. Den Einzelaustausch stärken und fördern 
Das kontinuierlich steigende Interesse von Schülerinnen und 
Schülern alein und selbstständig internationale und interkultu-
rele Erfahrungen zu machen, solte von Schulen aufgegriffen 
und im Kontext ihrer europäischen Netzwerke für die Entwick-
lung von Entsende- wie Aufnahmemaßnahmen genutzt wer-
den. 
4.2.1 Ein Entsendekonzept für einen Einzelaustausch 
entwickeln 
Die langfristigen positiven Wirkungen eines internationalen und 
interkulturelen Einzelaufenthalt im Ausland auf die Persönlich-
keitsentwicklung, die Fremdsprachenkompetenz  und den in-
terkulturelen Kompetenzerwerb der Schülerinnen und Schüler 
ist in jüngster durch eine repräsentative, wissenschaftliche Stu-
die bestätigt worden: 
• Persönlichkeitsentwicklung: 48 % der Befragten können 
durch die Begegnung besser unbekannte Situationen meis-
tern. 50 % sind offener gegenüber fremden Menschen ge-
worden. 50 % haben gelernt, sich in einer Gruppe einzu-
bringen. 
• Steigerung der interkulturelen Kompetenzen: 61 % haben 
durch die Begegnung positive Gefühle gegenüber dem 
Partnerland entwickelt. 57 % gewannen ein vertieftes Wis-
sen über andere Kulturen. 51 % der Befragten fält es seit 
der Begegnung leichter, das Verhalten von Menschen aus 
anderen Kulturen zu verstehen. 
• Steigerung der Fremdsprachenkompetenzen: 61 % haben 
durch die Begegnung Hemmungen abgebaut, sich in einer 
Fremdsprache auszudrücken. 55 % haben ihre Fremdspra-
chenkenntnisse verbessert. 23 % wurden dazu angeregt, 
eine neue Fremdsprache zu lernen (Thomas et al. 
2006:63ff). 
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Grundsätzlich wäre vor diesem Hintergrund an Angebote für 
einen 6 bis 8wöchigen Einzelaufenthalt in einer Familie der Part-
nerschule zu denken, die auf die jeweiligen Sprachkompetenzen 
und Curricula abgestimmt sind. Hierbei könnte man sich an 
dem deutsch-französischen Programm 'Brigitte Sauzay' (DFJW 
o.J.) oder auch an den 'integrierten Studiengängen' im Hoch-
schulbereich orientieren. Schulen im grenznahen Bereich kön-
nen evt. auch auf verloren gegangene Traditionen des „Kinder-
'Wechsel'“ (Fielhauer 1978) zurückgreifen und diese neu bele-
ben. Weiterhin sind je nach Schulform auch Berufspraktika im 
europäischen Ausland vorstelbar. 
Das solche Maßnahmen auf Dauer zu den gewünschten Ergeb-
nissen führen und zu entsprechenden Vertiefungsphasen im 
Studium oder Beruf beitragen werden, dürfte mittlerweile ein-
deutig belegt sein. "Wer während der Schulzeit länger im Aus-
land ist, entscheidet sich mehr als doppelt so häufig wie der 
Durchschnitt für ein Auslandsstudium. Und wer im Ausland 
studiert hat, wird drei- bis viermal so häufig im Ausland berufs-
tätig", so Prof. Teichler, Hochschulforscher an der Uni Kassel 
(Finkenberger 2006:12). 
4.2.2 Ein Aufnahmekonzept erfinden 
In gleichem Masse wie Schulen sich für die 'Entsendung' eigener 
Schülerinnen und Schüler engagieren, solten sie auch Chancen 
und Möglichkeiten prüfen, von den internationalen Gästen an 
ihrer Schule, aber auch von den zurückkehrenden eigenen 
Schülerinnen und Schüler zu profitieren. Dies scheint auch des-
halb lohnenswert zu sein, da auch die Gastgeber(familien) von 
den Austauschmaßnahmen profitieren und ihre interkulturelen 
Kompetenzen steigern (Volhardt 2004:89f). 
Ein wesentliches Element eines Aufnahmekonzeptes solten sog. 
'Mentoren' sein, die in organisatorischen wie inhaltlichen Fragen 
den Gästen mit Rat und Tat zur Verfügung stehen und so zu 
'Lernhelfern' werden können (Zeutschel 1988:179). Sinnvoler-
weise können dies insbesondere Schülerinnen und Schüler sein, 
die sich auf einen Auslandsaufenthalt vorbereiten und/oder die 
von einem solchen zurückkehren. Sie können so ihren interkul-
turelen Lernprozess bereits zuhause beginnen bzw. noch wei-
ter fortsetzen. Themen ihrer Auseinandersetzung werden si-
cherlich sein, die deutsche Kultur und der eigene Umgang da-
mit (Schrol-Machl 2002) sowie die Lernphasen, in die ein ent-
sprechender Aufenthalt gegliedert werden kann3: Phasen, in 
denen das Bedürfnis nach landeskundlichen Informationen im 
Vordergrund steht und Phasen, in denen interkulturele Interes-
sen wichtiger sind. Außerdem werden sie so den Perspektiven-
wechsel einüben können und die eigene Schule probeweise aus 
dem Blickwinkel eines Gastes kennen lernen können. 
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4.3. Internationale Kontakte für die interkulturele Schul-
entwicklung nutzen 
Die Entwicklung eines solchen Konzeptes zum interkulturelen 
Kompetenzerwerb kann den Schulen helfen, ihr Profil zu schär-
fen und die Weiterentwicklung des eigenen Schulprogramms 
kontinuierlich voran zu treiben. Denn der regelmäßige Aus-
tausch mit Koleginnen und Kolegen im Ausland wird es auch 
den Lehrerinnen und Lehrern ermöglichen, ihre eigenen inter-
kulturelen Kompetenzen fortzuentwickeln und entsprechende 
Fragen und Ideen, mit in das eigene Kolegium zu nehmen. 
Außerdem wäre es kontraproduktiv, einen interkulturelen 
Kompetenzerwerb alein vornehmen zu wolen und andere Initi-
ativen vor Ort, die ähnliche Ziele verfolgen, dabei völig außer 
Acht zu lassen oder gar als Konkurrenz zu betrachten. Denn 
eine Öffnung hin auf Europa und die Welt, solte von einer 
Öffnung im Nahbereich begleitet werden und entsprechende 
Kooperationspartner aus dem Feld der Jugendarbeit, der 
Migrantenorganisationen oder der professionelen Austausch-
organisationen mit in den Blick nehmen, um so im Interesse der 
Schülerinnen und Schüler zu entsprechenden Verbesserungen 
des Angebots, z.B. bei der Vor- oder Nachbereitung der Maß-
nahmen, zu kommen.4 
5. Ausblick 
Die hier vorgetragenen Ideen und Überlegungen solen Lehre-
rinnen und Lehrer und ale Verantwortlichen im Schulwesen 
ermuntern, konstruktiv über eine Weiterentwicklung der Kon-
zepte zum interkulturelen Kompetenzerwerb nachzudenken. 
Meines Erachtens nach gibt es hier noch ein großes Potenzial, 
das bei weitem noch nicht ausgeschöpft ist. Alerdings bin ich 
mir auch im Klaren darüber, dass die Umsetzung dieser Ideen 
vor Ort kein Selbstläufer sein wird, sondern auf durchaus harte 
Widerstände treffen kann, wie es Georg (2005:28) prägnant 
formuliert hat: „.. natürlich kann der inteligente Umgang mit 
Vielfalt, mit Pluralität nicht in Bildungsinstitutionen eingeübt 
werden, wenn in der übrigen Geselschaft weiterhin ein eher 
monokultureler Habitus gepflegt wird.“ 
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1 Im Buch von Geert Hofstede werden auf dem Stand von 1980 
zu insgesamt 50 Ländern Vergleichszahlen zu den ersten 4 Di-
mensionen angegeben. Es handelt sich im einzelnen um: Argen-
tinien, Australien, Belgien, Brasilien, Chile, Costa Rica, Dänemark, 
Deutschland (West), Ecuador, El Salvador, Finnland, Frankreich, 
Großbritannien, Griechenland, Guatemala, Hongkong, Indien, 
Indonesien, Iran, Irland, Israel, Italien, Jamaika, Japan, Jugosla-
wien, Kanada, Kolumbien, Malaysia, Mexiko, Neuseeland, Nieder-
lande, Norwegen, Österreich, Pakistan, Panama, Peru, Philippi-
nen, Portugal, Schweden, Schweiz, Singapur, Spanien, Südafri-
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ka, Südkorea, Taiwan, Thailand, Türkei, Uruguay, USA und Ve-
nezuela. Außerdem gibt es Zahlen zu 3 Ländergruppen Arabi-
sche Länder (= Ägypten, Irak, Kuwait, Libanon, Libyen, Saudi-
Arabien, Vereinigte Arabische Emirate), Ostafrika (= Äthiopien, 
Kenia, Tansania, Sambia) und Westafrika (= Ghana, Nigeria, Sier-
ra Leone). 
2 Weidmann (1995) hat Daten ergänzt zu folgenden Ländern: 
Ägypten, Äthiopien, Albanien, Bulgarien, Buthan, China, Domi-
nikanische Republik, Estland, Fui, Ghana, Kaukasus Republik, 
Kenia, Kroatien, Lettland, Libanon, Litauen, Luxemburg, Malawi, 
Namibia, Nepal, Nigeria, Polen, Rumänien, Russland, Sambia, 
Saudi Arabien, Serbien, Sierra Leone, Slowakei, Slowenien, Sri 
Lanka, Surinam, Tanzania, Tschechien, Ukraine, Ungarn. Auf-
bauend auf den Arbeiten von G. Hofstede wurde seit 1993 un-
ter dem Titel „Global Leadership and Organizational Behavior 
Effectiveness“ (GLOBE) eine große Folgestudie in 62 Kulturen 
gestartet, deren Ergebnisse in House et al. 2004 veröffentlicht 
wurden. 
3 Vgl. dazu z.B. auch die entsprechenden Materialien, die im 
Rahmen des Weltjugendtagsprojektes „Interkulturele politische 
Bildung“ zum Empfang der internationalen Gäste entwickelt 
wurden unter http://www.aksb.de/imtrend/index.php?mod= 
material2&menue=&oberkat=&unterkat=&Projekt=18 
(Zugriff am 3.4.2007). 
4 siehe dazu z.B. die Materialien aus Niedersachsen zum Thema 
„Interkulturele Schulentwicklung“ unter: http://www.nibis.de/ 
nli1/ikb/ikbhandbuchpdf/kap5schulebenoeffng.pdf 
(Zugriff am 3.4.2007). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
